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Introduction 

 

Tant que l‟individualisme contemporain poursuit sa trajectoire actuelle, l‟identité restera 

un défi que l‟on ne peut pas se permettre d‟ignorer. Nous avons plus de pouvoir que jamais 

dans l‟histoire sur la manière dont nous nous voyons, par les choix que nous posons dans un 

monde où tout est possible et par l‟accessibilité inédite des bulles informationnelles de tout 

genre. Cette liberté identitaire demeure un cadeau empoisonné sans une éducation qui se 

charge de développer les outils qui permettront à tout enfant de devenir responsable du 

rapport qu‟il entretient avec lui-même.  

Le problème de l‟identité qui nous intéresse dans cette recherche est celui de la manière 

dont le rapport à soi affecte l‟autonomie d‟une personne. Ce rapport à soi, truffé d‟affects, de 

valeurs, d‟images, de récits et de traces relationnelles, est à la base de notre capacité à agir de 

manière autonome. La thèse centrale des théories contemporaines de la reconnaissance pose 

que, si un rapport suffisamment positif et solide à soi-même est déstabilisé, notamment par 

l‟expérience systématique de l‟injustice, c‟est la liberté intérieure de la personne qui se trouve 

compromise, car l‟on perd un élément de motivation intrinsèque à suivre les règles que l‟on se 

donne. 

Le lien entre le rapport à soi et l‟autonomie peut se comprendre en termes de motivation 

morale, mais aussi en termes de la perception des actions qui nous apparaissent comme 

possibles. Dans un court texte
1
, Jens Brockemeier s‟appuie sur une série de penseurs 

néovygotskiens pour souligner le rôle que joue la signification dans l‟agence humaine. 

L‟auteur souligne trois caractéristiques des significations humaines : elles sont relationnelles, 

en ceci qu‟elles constituent l‟aspect psychologique de notre rapport au monde ; elles sont 

sociétales et historiques, n‟existant pas en dehors de la culture et de ses systèmes 

symboliques ; et elles signalent une gamme de possibilités d‟actions. Contrairement aux 

animaux, les significations ne déterminent pas l‟activité humaine en enclenchant une réponse 

automatique dès la perception d‟un objet auquel est attribuée une signification importante ; 

pour nous, elles ne font qu‟ouvrir un champ de possibles face auquel nous pouvons poser un 

choix d‟action. Or, les significations humaines sont également indissociables d‟un autre 

aspect propre à la subjectivité, à savoir la dimension narrative du rapport à soi. Un récit, c‟est 

ce qui permet de comprendre la signification d‟un événement ou d‟un objet pour les acteurs 

concernés, et nous sommes des êtres qui nous racontons à nous-mêmes. Ainsi, le récit de soi, 

qui tisse ensemble nos identifications variées et confère un sentiment de continuité 

personnelle à travers les transformations identitaires d‟une vie, n‟est pas neutre à l‟égard de 

ces significations qui nous indiquent les actions qui nous sont possibles dans un contexte 

                                                           
1
 Jens BROCKMEIER, « Reaching for Meaning. Human Agency and the Narrative Imagination », in Theory and 

Psychology, vol. 19, n°2 (2009), pp. 213-233. 
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donné. La manière dont nous nous rapportons à nous-mêmes, ainsi que l‟histoire que l‟on 

mobilise pour donner sens à notre être-au-monde, nous indiquent ainsi par le biais des 

significations spontanément attribuées quelles actions sont envisageables pour nous, en-deçà 

de notre motivation à les accomplir.  

L‟intérêt premier des théories contemporaines de la reconnaissance réside dans leur force 

descriptive. Les écrits qui s‟inscrivent dans ce paradigme exposent avec des détails saisissants 

comment le développement d‟un rapport négatif à soi peut inhiber l‟action libre. En effet, que 

ce soit en minant la motivation intrinsèque à agir de manière conforme aux valeurs délibérées 

ou en restreignant la gamme perçue d‟actions possibles, la dégradation du rapport à soi 

entrave structurellement l‟accomplissement des visées autodonnées. Les théories de la 

reconnaissance excellent précisément dans la description des mécanismes par lesquels un 

rapport positif à soi peut être ébranlé par des chocs de nature relationnelle. Puisque notre 

identité individuelle se forge en relation avec autrui Ŕ elle émerge d‟un réseau relationnel 

originaire Ŕ, elle demeure vulnérable à des menaces d‟ordre intersubjectif tout au long de la 

vie. 

Pour expliciter la manière dont cette vulnérabilité identitaire fonctionne, Axel Honneth, 

un des auteurs au centre des débats récents sur la reconnaissance, s‟est appuyé dans La lutte 

pour la reconnaissance
2
 sur la psychologie pragmatiste que George Herbert Mead a formulée 

au début du XX
e
 siècle. Le nœud de la psychologie développementale meadienne, sur laquelle 

nous reviendrons en détail, affirme que la conscience de soi Ŕ la compréhension explicite de 

soi-même comme un être séparé du monde Ŕ se forge en interaction avec autrui. C‟est en 

adoptant les perspectives des autres, dans lesquelles l‟enfant peut, petit à petit, se représenter 

comme un objet social pour celui dont il adopte la position, que l‟enfant peut ensuite se 

prendre lui-même comme objet de conscience. La manière dont l‟enfant se voit à travers ces 

perspectives imaginairement reconstruites lui donne la première matière à partir de laquelle il 

peut construire une relation avec lui-même. Cette capacité à se représenter commence en 

imaginant qui on est pour un cercle restreint de personnes, puis pour la société entière, avant 

de pouvoir s‟en détacher pour donner lieu à la création d‟un « moi », par rapport au « je » de 

la conscience immédiate : ce moi est la compréhension de soi-même indépendamment d‟une 

perspective particulière quelconque. 

Un tel rapport réflexif à soi est ce qui permet la constitution d‟une identité morale Ŕ un 

ensemble d‟identifications à des valeurs, reçues et puis idéalement délibérées Ŕ qui sert de 

base à l‟agir autonome. C‟est précisément un rapport positif à cette identité morale qui risque 

d‟être déstabilisé par les dénis de reconnaissance, si on se voit trop souvent comme un être 

dévalorisé dans la perspective de l‟autre. Le mécanisme de l‟adoption des perspectives qui, 

chez Mead, explique l‟ontogenèse de la conscience de soi, se trouve réinvesti de signification 

par Honneth, qui le comprend comme la porte d‟entrée des représentations négatives de soi. 

S‟il arrive systématiquement qu‟un individu se représente, dans la perspective de l‟autre, 

comme un être déconnecté de l‟ordre moral car autrui ne respecte pas ce qu‟il attend sur le 

plan normatif, cet individu risque de ne plus se comprendre comme un être moral, et donc de 

                                                           
2
 Axel HONNETH, La lutte pour la reconnaissance, trad. Pierre RUSCH, Paris, Les Éditions du Cerf, 2002. 
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ne plus être mû intrinsèquement à agir selon sa compréhension du bien. De même, si un 

individu se représente systématiquement à travers les perspectives adoptées comme ayant une 

identité fixe dont la signification est dictée à l‟avance, la compréhension de soi qui risque 

d‟en résulter peut limiter la gamme perçue d‟actions possibles. Ainsi, pour les théoriciens de 

la reconnaissance, la manière dont l‟action de l‟autre nous fait nous représenter constitue une 

menace relationnelle à la liberté intérieure. 

Néanmoins, nous n‟adoptons jamais la perspective véritable de l‟autre, comme si elle 

était un objet fini et cohérent, prêt à saisir. Nous reconstruisons imaginairement leur 

perspective sur base d‟une multitude d‟éléments. L‟un de ces éléments, sans doute l‟un des 

plus conséquents, c‟est l‟image que nous peignons déjà de nous-mêmes. Les catégories 

interprétatives qui étayent cette image de soi ne sont ni neutres, ni forcément celles du 

partenaire d‟interaction. L‟autre ne détermine pas la manière dont nous nous imaginons à 

travers ses yeux, même si son action contraint minimalement l‟activité de reconstruction 

imaginaire. Ainsi, un des premiers risques au maintien d‟un rapport positif à soi, c‟est une 

rigidité interprétative qui se fondrait dans un refus d‟interroger la façon dont l‟image actuelle 

de soi conditionne le travail de l‟imagination. La vie est semée d‟imprévus et, s‟il arrive qu‟un 

changement de circonstances déforme notre compréhension de nous-mêmes, une souplesse 

interprétative-identitaire sera cruciale pour éviter de sombrer dans un cycle autoconfirmant. 

Dans les écrits sur la reconnaissance, on voit parfois distinguer métaphoriquement entre la 

forme de l‟identité et son contenu substantiel. La forme identitaire se réfère à la valence 

positive ou négative, ainsi qu‟aux valeurs à la lumière desquelles cette évaluation s‟oriente, 

alors que le contenu identitaire dénote les identifications substantielles (chrétien, fan de 

sports, végétarien, etc.). Ces dimensions du rapport à soi, décrites en tant que modalités d‟une 

image, sont tissées par une troisième dimension, narrative, qui relie les composantes du soi, 

en les mettant en intrigue dans un récit de soi. Or, chaque récit a lieu dans un contexte et la 

forme positive d‟une identité ainsi que son contenu substantiel viennent toujours se conjuguer 

dans un contexte particulier. Parfois, le contexte change jusqu‟à ne plus accepter leur 

articulation. À ces moments, c‟est la capacité à changer son rapport à soi, dans ses dimensions 

substantielles et narratives, qui permet de sauvegarder la valence positive du rapport à un 

système de valeurs. Sans un rapport positif à un système de valeurs dont la légitimité vécue 

s‟ancre dans une délibération personnelle Ŕ mais nourrie par les besoins perçus des autres, et 

cultivant une compréhension librement atteinte du sens de la contrainte Ŕ, on ne peut pas 

parler d‟autonomie. 

Pour sauvegarder un sentiment de cohérence positive avec soi-même, certains choisissent 

d‟altérer le système de valeurs qui sert de référence normative. D‟autres gardent leur système 

comme la référence consciente, mais finissent par ne plus se sentir comme faisant partie de 

cet ordre moral, ce qui leur prive d‟une motivation à agir selon leur compréhension de ce que 

ce système implique. Puisque le maintien d‟un rapport durable à un système de valeurs auto-

choisi dépend d‟une souplesse des dimensions substantielle et narrative du rapport à soi, il 

faut, pour penser l‟approche pédagogique à même de favoriser le développement d‟un rapport 

positif à soi, interroger ce qui permet de transformer itérativement et réflexivement l‟image de 

soi en réinvestissant les identifications passées de nouvelles significations. 
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Qu‟entend-on ici par réflexivité ? Au-delà de la réflexivité humaine de base (la 

conscience du soi comme un objet pour soi), nous pouvons distinguer entre trois formes. Les 

deux premières apparaissent dans un texte de Christian Le Bart, qui oppose ce qu‟il appelle la 

réflexivité instrumentale (que faire ?) et la réflexivité identitaire (qui suis-je ?)
3
. Ces deux 

formes se combinent dans une troisième, que nous appellerons la réflexivité identitaire au 

long de notre étude. Cette forme de réflexivité pose plutôt les questions suivantes : qui veux-

je être sur le plan éthique et que dois-je faire pour y arriver ? Ou encore : que dois-je faire et 

qui dois-je être pour le faire ? Alors qu‟avec les deux premières formes Ŕ appelons plutôt la 

deuxième réflexivité introspective Ŕ on sépare l‟action et la « découverte » de soi, leur 

opposition occulte la manière dont elles influent l‟une sur l‟autre par le biais des 

identifications éthiques délibérées, tout en renvoyant à une identité intérieure « découvrable ». 

Pourtant, la réflexivité identitaire à même d‟assurer un rapport positif et donc continuellement 

transformateur à soi ne peut pas se passer d‟un rapport à l‟action et la supposition d‟un « vrai 

soi » que l‟introspection permettrait de connaître constitue son obstacle premier. 

Pour s‟engager dans une démarche de réflexivité identitaire, il faut d‟abord percevoir une 

facette de l‟image de soi que l‟on prenait comme donnée, afin de se demander, face à la 

contingence perçue de cette facette, si elle permet de vivre pleinement en référence aux 

valeurs délibérées dans le contexte actuel. S‟il n‟y a aucune identité essentielle à découvrir, 

cela ne signifie pas pour autant que nos autoreprésentations nous sont immédiatement 

accessibles. La perception des éléments de soi qu‟on prend comme donnés, ou dont on prend 

le sens comme donné, requiert souvent le contact avec une altérité et une certaine posture 

d‟écoute, ouverte à la déstabilisation des catégories interprétatives et sensible à ses propres 

flux affectifs. Quand nous nous efforçons de suspendre nos interprétations spontanées pour 

comprendre la parole de l‟autre, leur manière de penser peut nous rendre conscients des 

éléments contingents de notre propre rapport interprétatif au monde et à nous-mêmes. Cette 

ouverture à l‟autre permet également de nous mettre à l‟écoute de ses besoins et de ses 

intérêts, lesquels peuvent nourrir nos délibérations éthiques. Une fois que l‟on saisit une 

facette du rapport à soi et que l‟on délibère sur la destinée éthique que nous voulons nous 

donner, l‟opération réflexive se poursuit par la détermination des inflexions de l‟image de soi 

qui permettraient au mieux de s‟engager dans cette destinée. À ce stade, une prolifération 

imaginaire des récits de soi perçus comme vraisemblables offre un véritable choix d‟être ; en 

revanche, si l‟on se trouve devant une seule image racontée qui parait comme « la seule 

vraie », les délibérations éthiques les plus élaborées ne peuvent qu‟affecter minimalement 

l‟action, vu la restriction de l‟image de soi qui motive à l‟action et définit le champ des 

possibles. 

L‟hypothèse première de cette recherche est qu‟il est possible et utile de distinguer entre 

deux catégories d‟éléments nécessaires pour s‟engager dans une démarche réflexive-

                                                           
3
 « [L]a réflexivité [...] se fait de plus en plus identitaire : l‟individu contemporain n‟est plus seulement soucieux 

de savoir ce qu‟il doit faire, car ceci supposerait qu‟il sache qui il est et ce qu‟il veut; il est de plus en plus 

travaillé par une interrogation plus fondamentale, de type : qui suis-je vraiment? On est passé de la réflexivité 

instrumentale (que faire ?) à la réflexivité identitaire (qui suis-je ?). ». Christian LE BART, « L‟injonction à être 

soi-même : entre quête de singularité et standardisation », in Nouvelles Perspectives en Sciences Sociales, vol. 8, 

n°1 (2012), pp. 61-81, p.62. 
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identitaire. Pour décrire les éléments techniques de la réflexivité susceptibles d‟être exercés, 

nous proposons de parler des « compétences identitaires ». Ces compétences interviennent 

tout au long de l‟opération réflexive : dans la déstabilisation des catégories interprétatives, 

dans le foisonnement des significations possibles et des récits qui les ancrent, dans l‟écoute 

des flux affectifs, et dans l‟élaboration des identités nouvelles. Néanmoins, nous ferons 

l‟hypothèse que ces compétences restent, à elles seules, impuissantes à assurer la réflexivité 

identitaire. Ce que le langage des compétences ne permet pas de capter, c‟est l‟attention à la 

non-identité de soi à soi : le fait que chacun peut toujours transformer la relation qu‟il 

entretient avec lui-même, qu‟aucun soi n‟est prédonné ou, encore, qu‟aucune identité 

personnelle n‟est essentielle. À la différence des éléments techniques, activables dès que la 

situation les appelle, l‟orientation de l‟attention demeure un travail de vigilance continue. En 

même temps, selon notre hypothèse, cette attention est sous-tendue non pas par une croyance, 

implicite ou explicite, en la transformabilité du soi, mais par un rapport complexe à cet objet 

de croyance. Si l‟on ne peut jamais compter sur l‟activation automatique du type d‟attention 

nécessaire pour itérer réflexivement le rapport à soi, nous défendrons la possibilité de 

développer un rapport sain à la croyance en question, nous habituant à sa mobilisation. 

L‟opération de réflexivité identitaire Ŕ la prise d‟une décision consciente quant à la façon 

dont on se rapporte à soi-même dans la mesure où ce rapport à soi anime l‟agir autonome Ŕ ne 

peut résulter en dernier lieu que d‟un acte libre d‟une personne. Toutefois, nous pouvons à 

travers l‟éducation fournir les ingrédients qui facilitent et qui étayent la démarche par laquelle 

on peut devenir responsable du travail identitaire. 

Dans le prolongement de notre hypothèse sur les composantes « internes » de la 

réflexivité identitaire, le but de notre étude est d‟explorer ce qu‟on peut faire à l‟école pour 

aider les élèves à devenir responsables de leur rapport à eux-mêmes. Suivant la distinction 

entre les composantes techniques et attentionnelles de l‟opération réflexive, cette exploration 

se concentrera d‟abord sur la sensibilisation aux enjeux identitaires par le biais des référentiels 

de compétences. L‟inclusion des compétences identitaires dans un tel référentiel constituerait 

un premier pas vers l‟exercice de celles-ci dans un contexte scolaire. La prise en compte de 

telles compétences pourrait justifier un réaménagement des matières, mais elle pourrait aussi 

tout simplement jouer un rôle dans la prise de conscience chez les enseignants de leur rôle 

dans le développement identitaire des élèves : elle rendrait explicite l‟idée que l‟identité est 

une tâche et non quelque chose de prédonné. 

Néanmoins, tout comme la maîtrise des compétences identitaires reste stérile sans 

l‟attention à la non-identité de soi à soi, leur inclusion dans un référentiel de compétences 

risque d‟avoir peu d‟impact sans un investissement nouveau dans le professionnalisme des 

enseignants. Ce professionnalisme repose lui-même sur une forme de réflexivité et il nous 

semble cruciale non seulement pour l‟inclusion féconde des compétences identitaires, mais 

aussi pour nourrir, chez les élèves, un rapport sain à la croyance en la non-identité de soi à soi. 

L‟enseignant professionnel est celui à qui on accorde la responsabilité de se servir de sa 

propre attention de façon autonome, sans prescription sur-contraignante et sans vérification de 

chaque prestation. Si un régime de gouvernance scolaire inhibe le professionnalisme des 

enseignants, substituant l‟accountability envers une instance supérieure à la responsabilité, il 
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risque de miner leur capacité à écouter les besoins et les possibilités de développement des 

élèves, mais aussi à s‟engager eux-mêmes dans une démarche réflexive. Un enseignant qui se 

sent envahi par le regard constant de ses supérieurs n‟aura pas les mêmes ressources 

psychiques pour revenir sur la manière dont son rapport à lui-même affecte sa pratique et il 

risquera ainsi d‟adopter des postures défensives qui constituent le contre-modèle par 

excellence de la transformabilité du soi. 

Si on ne peut ni entraîner ni inculquer une orientation attentionnelle, on peut néanmoins 

nourrir indirectement un rapport sain à l‟objet de croyance qui la sous-tend, à savoir la 

transformabilité constitutive de tout soi. Notre hypothèse est que, si chacun est en fin de 

compte responsable du rapport qu‟il entretient à cette croyance et de sa reprise comme thème 

attentionnel, l‟école peut jouer un rôle positif, 1/ en attirant l‟attention des élèves vers leur 

propre développement accompli et ses zones prochaines possibles et 2/ en modélisant la 

souplesse identitaire par un corps enseignant doté d‟une autonomie professionnelle qui lui sert 

de socle solide à partir duquel il peut continuellement remettre en question sa posture par 

l‟écoute des besoins des autres. 

Au final, l‟hypothèse de notre étude est la suivante : si l‟on suit jusqu‟au bout les 

conséquences éthiques des théories de la reconnaissance, l‟objectif premier d‟une politique 

formulée au nom de l‟identité devrait être la réflexivité identitaire du personnel enseignant de 

l‟éducation publique, laquelle dépend de la manière dont ces institutions sont gouvernées. De 

même, à cause des distorsions politiques qu‟un malaise identitaire généralisé peut provoquer, 

un tel objectif devrait également être la priorité de tout État démocratique qui cherche à se 

reproduire dans le long-terme. 

*  * * 

La structure de notre thèse reflète la nécessité de faire attention à la distinction entre les 

éléments entraînables de la réflexivité identitaire et ceux qui peuvent uniquement être 

encouragés parce qu‟ils dépendent de la vigilance continue de toute personne qui en est 

finalement responsable. Le texte se divise en quatre parties, chacune comportant trois 

chapitres.  

Dans la première partie, nous posons le problème de l‟identité en examinant les enjeux 

centraux relevés par les théories contemporaines de la reconnaissance, notamment mais non 

uniquement dans les écrits d‟Axel Honneth et d‟Emmanuel Renault. Un premier chapitre 

reconstruit la reprise honnethienne de la séquence développementale proposée par Mead, afin 

de comprendre le rôle de l‟intersubjectivité dans le développement de l‟autonomie. Suivant 

cette construction « positive » du problème, le deuxième chapitre se tourne vers sa face 

négative, scrutant les manières dont la liberté intérieure peut être entravée par l‟expérience 

systématique de l‟injustice ou par d‟autres chocs identitaires. Ensuite, nous passeront en revue 

des politiques institutionnelles qui puisent leur inspiration dans le problème ainsi posé, afin de 

dégager une première appréciation de leurs limites, lesquelles devront être prises en compte 

lors de l‟élaboration d‟une politique éducative de l‟identité.  
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La deuxième partie de notre étude sera consacrée au concept de « compétences 

identitaires », ainsi qu‟à l‟apport pratique que la prise en compte de ce concept pourrait avoir. 

Au chapitre 4, nous revenons encore aux théoriciens de la reconnaissance ; le but de ce 

chapitre est de démontrer que ces théories présupposent, à plusieurs moments et de différentes 

manières, tantôt l‟existence et tantôt l‟inexistence d‟une capacité technique chez le sujet 

concernant la prise en charge de son rapport à lui-même. Cette capacité Ŕ les compétences 

identitaires Ŕ sera ensuite réarticulée au chapitre 5, indépendamment des théories de la 

reconnaissance, comme l‟élément technique qui sépare la rigidité identitaire de la réflexivité 

identitaire. Nous proposons également un premier ensemble de compétences particulières qui 

pourraient composer les compétences identitaires. Si le chapitre 5 constitue le noyau 

théorique de notre étude, sa construction de l‟opération réflexive demeure incomplète. 

Comme nous le développons brièvement dans la dernière section de ce chapitre, l‟autre 

élément qui conditionne le passage de la rigidité à la réflexivité Ŕ l‟attention à la non-identité 

de soi à soi et le rapport de croyance qui la sous-tend Ŕ ne sera explicité qu‟au début de la 

troisième partie, afin de traiter séparément les conséquences pratiques de ces deux éléments 

distincts. Ainsi, le chapitre 6 qui clôture cette deuxième partie se penche sur les apports 

pratiques possibles du premier développement théorique. Pour ce faire, nous y examinons 

d‟abord les notions de « compétence » et d‟« éducation identitaire », avant d‟interroger la 

possibilité de développer les compétences identitaires dans un cours spécial ou dans les cours 

de toutes les matières par le biais de l‟attention et de la posture pédagogique des enseignants. 

Ce chapitre 6 nous donnera également l‟occasion d‟ouvrir une première confrontation entre 

les approches pédagogiques que l‟on peut associer à Mead ou à Lev Vygotski, confrontation 

qui sera reprise, par la suite, lors du chapitre 8.  

Après cette première incursion pratique, nous revenons à la théorie au chapitre 7, afin 

d‟examiner le rapport de croyance qui, selon notre hypothèse, étaye l‟attention vigilante à la 

non-identité de soi à soi. Une fois mise ne place cette dernière composante théorique de 

l‟opération réflexive qui complète le schéma proposé au chapitre 5, nous repassons à la 

pratique aux chapitres 8 et 9 en vue d‟examiner les leviers possibles de l‟action sur le rapport 

de croyance des élèves. Plus court, le chapitre 8 interroge les modalités de la formation 

initiale des enseignants. Sont prises en compte, dans ce chapitre, le type de psychologie 

développementale ou éducative véhiculée dans de tels programmes de formation ainsi que 

l‟image de la professionnalité qui les structurent. Si ce chapitre est plus bref que le suivant, 

focalisé sur la gouvernance scolaire, c‟est que la réflexivité intégrale de la professionnalité 

(enseignante) n‟est justement pas une compétence que l‟on peut exercer au début et de 

laquelle on peut attendre une réactivation continue. Les conditions institutionnelles qui 

façonnent le quotidien d‟une carrière durant des décennies ont, nous semble-t-il, bien plus 

d‟impact sur la capacité à s‟investir durablement dans une démarche réflexive. Ainsi, le 

chapitre 9 constitue le nœud pratique le plus important de notre étude. Il examine les 

politiques éducatives de haut niveau, l‟organisation de l‟apprentissage collectif, la manière 

dont un régime normatif trop invasif se fait ressentir d‟une manière qui sape toute ressource 

réflexive et, enfin, le rôle de la culture scolaire, dans la mesure où celle-ci conditionne la 

réflexivité enseignante tout en étant conditionnée par la gouvernance d‟une école.  
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Dans la partie finale de notre étude, nous prenons du recul pour examiner les enjeux plus 

globaux qui entourent les idées développées jusque-là. Les trois chapitres de cette quatrième 

partie portent un regard, respectivement, sur le passé, le présent, et le futur. Au chapitre 10, un 

détour par le passé philosophique nous donne l‟opportunité de mieux préciser les contours des 

matières abordées en les mettant en contraste avec les approches les plus semblables que nous 

avons trouvées, mais qui n‟ont pas été intégrées en amont à cause des présupposés théoriques 

différents qu‟elles mobilisent. Ainsi, nous y confrontons la dimension pédagogique de notre 

étude avec les écrits tardifs de Michel Foucault sur les écoles hellénistiques, avant de nous 

replonger dans la dimension politique par une rencontre avec les écrits populaires de Johann 

Gottlieb Fichte qui esquissent une politique éducative visant précisément le développement de 

la liberté intérieure. Ensuite, au chapitre 11, nous revenons au présent afin de défendre l‟idée 

qu‟une série de mutations technologiques et sociétales récentes rendent plus urgente que 

jamais auparavant une priorisation de la responsabilisation identitaire à l‟école. C‟est dans ce 

chapitre que nous essayons de rendre manifeste le pouvoir inédit sur le façonnement du 

rapport à soi qui exige une hausse proportionnelle de responsabilité à son égard. Enfin, notre 

dernier chapitre ouvre un regard sur le futur, en nouant des liens entre l‟ « éducation 

identitaire » et notre combat commun pour l‟intégrité de la biosphère. Ce chapitre nous 

permet de revenir sur la question du langage revendicateur qui apparaît à plusieurs reprises 

dans les écrits sur la reconnaissance, comparant le langage de la justice climatique à ceux de 

l‟identité et de la souffrance, et soulignant du même coup la priorité de la capacité de l‟écoute 

sur l‟instauration d‟un langage politique unique. Nous terminons enfin notre étude avec un 

bref mot non pas sur la politique à même d‟assurer la vivabilité durable de notre climat, mais 

sur l‟autolimitation individuelle nécessaire en vue de sa protection, dans la mesure où cette 

autolimitation s‟enracine dans une intégration éthique de l‟intérêt commun et dans une 

motivation intrinsèque à y veiller. 
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Partie I : Le problème de la reconnaissance  

Le but de notre étude est d‟explorer comment l‟éducation peut contribuer au 

développement de la liberté intérieure des humains par le développement d‟un rapport positif 

et continuellement transformateur à soi. Notre thèse est que le concept de compétences 

identitaires, appliqué au champ de la gouvernance scolaire, constitue un outil prometteur pour 

penser les changements nécessaires à cette fin. Or, pour arriver à une compréhension du rôle 

que ce concept peut jouer, il nous faut d‟abord passer par une théorie de la liberté intérieure et 

du changement social qui, en l‟occurrence, n‟interroge pas ce concept et ne s‟intéresse que 

tangentiellement à la pensée éducative. Ainsi, cette première partie préparera le terrain pour la 

question qui nous préoccupe en étudiant le problème posé par les théories contemporaines de 

la reconnaissance, notamment mais pas uniquement dans les écrits d‟Axel Honneth et en 

traçant brièvement les limites de leurs applications politiques. 

En effet, le problème de la reconnaissance n‟est autre que celui de l‟autonomie comprise 

par le biais du rapport à soi, lequel se fond dans les relations avec autrui. C‟est un problème 

dont la description remonte à Fichte et à Hegel et qui a connu récemment un regain d‟intérêt 

suite à la transposition des idées du jeune Hegel dans le cadre de la psychologie sociale de 

George Herbert Mead par Honneth dans La lutte pour la reconnaissance. Le premier chapitre 

de cette partie reviendra sur la pensée développementale du psychologue pragmatiste afin 

d‟exposer la logique intersubjective qui nous portera par la suite. Dans les écrits de Mead, 

nous n‟assistons pas encore à un problème à proprement parler ; il s‟agit plutôt d‟une 

description de la genèse de la conscience de soi d‟un être conscient, sans laquelle l‟autonomie 

de celui-ci n‟aurait pas le moindre sens. Ensuite, le deuxième chapitre exposera le versant 

négatif de la reconnaissance en examinant la menace intersubjective qui touche la liberté, à 

savoir l‟intériorisation d‟une image négative de soi, ou encore le développement d‟un rapport 

négatif à soi, qui risque de résulter des chocs identitaires produits par des expériences dites 

« morales », des expériences de l‟injustice.  

L‟analyse des dynamiques menant à l‟aliénation ou à la domination intériorisée devra 

enfin être complétée dans le troisième chapitre par un survol des politiques institutionnelles 

issues des théories contemporaines de la reconnaissance. Si certaines limites des politiques 

dites identitaires sont bien connues aujourd‟hui, une explicitation des approches plus fines Ŕ 

mais néanmoins limitées Ŕ sera précieuse pour comprendre la nécessité que nous percevons à 

les dépasser via un travail spécifique sur l‟éducation. Ce travail est spécifique car nous ne 

sommes pas les premiers à souligner la dimension éducative de la reconnaissance ; cependant, 

les approches existantes nous semblent partager les limites de leurs traductions politiques plus 

généralisées. Ce détour nous donnera également l‟occasion de parcourir les croisements 

actuels entre des théories de la reconnaissance et des théories éducatives, afin de mieux 

souligner la particularité de notre approche dans les parties suivantes. Mais surtout, l‟exposé 

de ces approches politiques nous permettra de les aborder par la suite comme des hypothèses 
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partageant un présupposé commun : l‟existence préalable de compétences identitaires qu‟on 

aurait tort de supposer garanties.  

Or, s‟il faut attendre la partie suivante pour 1/ thématiser le point aveugle qu‟occupe le 

concept de compétences identitaires au sein des théories de la reconnaissance, pour 2/ établir 

une définition systématique de celui-ci qui soit affranchie de ce bassin théorique, ainsi que 

pour 3/ interroger comment la prise en compte du concept proposé peut donner lieu à de 

nouvelles réponses créatrices à nos impasses éducatives, il nous faut d‟abord 1/ comprendre 

pourquoi le rapport à soi est si important, 2/ analyser les modalités de sa vulnérabilité, et 3/ 

saisir les blocages rencontrés par les politiques déjà articulées en son nom afin d‟éviter leur 

répétition.  

En particulier, pour des raisons qui seront développées dès le chapitre 4, toute approche 

qui cherche à protéger le rapport à soi « depuis l‟extérieur » nous semble intrinsèquement 

limitée. L‟anthropologie de la reconnaissance rend manifeste comment les relations sont 

d‟ordre primaire dans la constitution d‟un rapport à soi capable d‟étayer l‟agence morale Ŕ la 

capacité et la motivation à suivre sa loi autodonnée. Elle le fait tant et si bien qu‟elle risque de 

faire oublier que si le soi est intersubjectivement construit et donc intersubjectivement 

vulnérable, l‟autonomie que ce soi peut conférer offre un point d‟entrée pour la prise en 

charge active du rapport à soi lui-même. Si l‟autonomie repose sur un rapport positif à soi, 

elle demeure une autonomie foncièrement incomplète et conditionnée
4
 tant que le maintien 

d‟un rapport positif durable n‟est pas pris en charge par la personne elle-même.  

Autant notre nature relationnelle rend insensée l‟autonomisation totale Ŕ l‟édification 

d‟un soi suffisant Ŕ, autant la responsabilité d‟être vigilant quant à l‟évolution d‟un rapport à 

soi déjà relationnellement constitué revient, par nécessité logique, à l‟individu. Pour garantir 

la solidité de sa propre motivation intrinsèque à agir selon ce que l‟on comprend comme 

l‟exigence éthique des situations dans lesquelles l‟on se trouve, chacun doit veiller à ce que 

ses identifications et ses récits de soi, dont le sens varie en fonction du contexte, participent 

d‟un rapport positif à soi. Puisque les contextes d‟action ne cessent d‟évoluer, la prise en 

charge active d‟un rapport positif durable à soi requiert une capacité d‟autotransformation. 

Par sa connectivité et l‟incertitude que celle-ci provoque, le monde permet à de moins en 

moins de personnes de constituer une identité substantielle dont la positivité sera garantie tout 

au long de la vie. 

Néanmoins, avant que l‟autotransformation devienne envisageable, le rapport à soi doit 

être constitué. Dans les premiers stades de ce processus, nous dépendons entièrement des 

autres pour former une relation avec nous-mêmes. C‟est précisément cette dépendance, ainsi 

que la vulnérabilité ultérieure que celle-ci peut engendrer, que les théories de la 

reconnaissance décrivent aussi bien.  

                                                           
4
 Si toute autonomie est nécessairement conditionnée, celle de la motivation intrinsèque à agir selon sa propre 

compréhension éthique l‟est davantage si cette motivation repose sur un appui extérieur au point qu‟elle se 

dissoudrait si le support disparaissait.  
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Chapitre 1. Le développement de l’autonomie 
 

Dans la préface à La lutte pour la reconnaissance, Honneth annonce les trois buts 

théoriques qui animent son travail. Il entend d‟abord jeter les bases d‟une « théorie sociale à 

teneur normative »
5
, dont le noyau normatif servira tantôt à fonder une théorie critique de la 

société et tantôt à établir une éthique de la reconnaissance visant à protéger le rapport 

vulnérable à soi dont dépend la liberté intérieure. Ensuite, il cherche à « expliquer certains 

processus de transformation sociale »
6
, décrivant ainsi comment les conditions sociales de la 

liberté ont été gagnées progressivement via des luttes successives qui trouvent leur base 

motivationnelle dans les expériences partagées de l‟injustice. Mais aussi, en deçà de ces buts 

normatif et descriptif, Honneth s‟efforce de « faire apparaitre la logique morale des conflits 

sociaux »
7
 ou encore d‟en établir une « grammaire » à même d‟aider à comprendre certaines 

dynamiques évolutives de la société et de renforcer son éthique dont l‟économie 

psychologique inaccessible nécessite autant de supports concrets que possible.  

Ainsi, si Honneth dédie le premier tiers de La lutte aux idées développées par Hegel dans 

son Système de la vie éthique que l‟auteur contemporain cherche à réactualiser, le cœur du 

livre, fournissant la logique et la grammaire de ses propres écrits sur la reconnaissance 

pendant une décennie, est consacré à l‟anthropologie de G.H. Mead. En effet, c‟est chez Mead 

que Honneth trouve un point d‟appui pour reprendre les thèses hégéliennes sur un socle plus 

concret, « à partir des présupposées purement naturalistes »
8
. Or, si Honneth n‟est pas le seul 

de nos jours à réinvestir dans la psychologie sociale et développementale de Mead, il est peut-

être un des seuls à en avoir abandonné explicitement la référence, ce qui pose question pour 

qui veut revenir à des travaux dans lesquels la pensée de Mead est au centre. En 2004, douze 

ans donc après La lutte, Honneth revient sur la question des fondements théoriques en 

annonçant que la psychologie de l‟auteur pragmatiste ne convient plus à son projet et qu‟il 

préfère ainsi se limiter à un approfondissement de la référence à Donald Winnicott qui jouait 

un rôle relativement mineur dans le livre de 1992. La raison qu‟il donne à ce changement de 

direction est que le naturalisme de l‟approche de Mead est trop fort
9
 pour convenir à un de ses 

buts théoriques principaux, à savoir l‟établissement d‟une éthique de la reconnaissance
10

. Plus 

précisément, Honneth affirme que ce que Mead entend par reconnaissance se réduit à « l‟acte 

                                                           
5
 Axel HONNETH, La lutte pour la reconnaissance, p. 7. 

6
 Ibid., p. 8. 

7
 Ibid. 

8
 Ibid., p. 87. 

9
 Axel HONNETH, « Grounding recognition: A Rejoinder to Critical Questions », in Inquiry, no. 45, vol. 4 (2002), 

pp. 499-520, p. 503. 
10

 Une autre raison pour ce changement de référence, offerte par Jean-Phillipe Deranty dans sa synthèse des 

écrits honnethiens, est que la recherche récente sur le développement des enfants indique un « sens primitif 

d‟ipséité » et que le travail de Mead est ainsi falsifié, ce qui expliquerait son abandon par Honneth. Mais sur la 

page suivante Deranty affirme que « Mead accepte parfaitement la notion qu‟il y ait un sens primitif d‟identité », 

une « présence intime à soi-même » qui correspond au « je ». La distinction fonctionnaliste entre le « moi » et le 

« je » chez Mead distingue ainsi deux façons d‟être présent à soi-même, dont le « moi » est le seul qui peut être 

appréhendé comme un véritable objet. Cette raison de s‟écarter de la référence à Mead, qui n‟a d‟ailleurs pas été 

énoncée par Honneth lui-même, nous semble ainsi peu crédible. Jean-Philippe DERANTY, Beyond 

Communication: a critical study of Axel Honneth's social philosophy, Leiden, Brill, 2009, pp. 246-247. 
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réciproque de l‟adoption de perspective, sans que le caractère de l‟action de l‟autre ait une 

importance cruciale »
11

. 

Honneth a sans doute raison de décréter que le « naturalisme » de la psychologie 

meadienne complique la tâche pour laquelle il veut l‟employer. Cependant, cette dernière 

citation dans laquelle Honneth justifie son abandon de Mead nous dirige aussi vers une piste 

de réflexion décisive pour notre démarche. Dans le mécanisme d‟adoption de perspective que 

nous allons détailler, il est, en effet, vrai que le comportement de l‟autre ne revêt pas une 

importance cruciale dans le sens où il serait tout à fait déterminant du rapport de 

reconnaissance et du rapport à soi des sujets. Pourtant, si cela pose un obstacle à la théorie 

éthique que veut établir Axel Honneth, nous estimons qu‟il s‟agit d‟une limite qu‟il faut 

absolument prendre en considération pour comprendre le phénomène de la reconnaissance et, 

a fortiori, ses implications éducatives. Dans ses dimensions éthiques notamment, il nous 

semble que la théorie honnethienne minimise l‟importance du rôle de l‟individu-à-être-

reconnu en essayant de mettre tout le poids moral sur son partenaire d‟interaction qui devrait 

le reconnaitre. Chez Mead, l‟action de l‟autre a bel et bien une importance mais celui qui sera 

reconnu ou non face à cette action n‟est pas impuissant dans l‟échange. Si Honneth décrit 

avec justesse la vulnérabilité identitaire des individus face au monde de l‟intersubjectivité qui 

les forme, il faut également éviter de réduire l‟individu vulnérable à une victime ou à un 

bénéficiaire passif du comportement de l‟autre. En gardant et en approfondissant la référence 

à Mead, nous espérons pouvoir tirer les conséquences de sa pensée jusqu‟au bout non pas 

pour assoir une critique de la société ou une éthique individuelle, mais bel et bien pour 

élaborer une politique contemporaine de l‟éducation. 

Ainsi, le présent chapitre reconstruira la place que prend Mead dans la théorie 

honnethienne telle que développée dans La lutte pour la reconnaissance, avant d‟ouvrir le 

champ à d‟autres voix pour préciser le lien positif qu‟on peut établir entre la reconnaissance, 

l‟identité et l‟autonomie. 

Mead et le développement de l’enfant 

La reprise honnethienne de la pensée développementale est très clairement motivée par 

des buts théoriques particuliers, ce qui colore sa réappropriation et la démarque d‟efforts 

semblables récents
12

. Néanmoins, si cette reprise est contestable dans sa fidélité aux mots de 

Mead et malgré le fait que Honneth s‟écarte par la suite de sa propre référence, le cadrage 

honnethien mérite d‟être redéployé afin de comprendre la logique interactionniste de la 

reconnaissance et d‟y cerner un éventuel levier d‟action. 

Au début du chemin qu‟il ouvre pour passer des « conditions dans lesquelles l‟être 

humain accède à la conscience de soi »
13

 à un modèle de choc identitaire à teneur normative, 

                                                           
11

 Axel HONNETH, « Grounding recognition », op. cit., p. 502. Nous traduisons. 
12

 Depuis quinze ans, plusieurs psychologues se réinvestissent dans la pensée développementale de Mead afin de 

contrer les tendances mentalistes et individualistes qu‟ils perçoivent dans le courant dominant actuel de la 

psychologie développementale. Voir notamment Jack MARTIN, Jeff SUGARMAN & Sarah HICKENBOTTOM, 

Persons: Understanding Psychological Selfhood and Agency, New York, Springer, 2010. 
13

 Axel HONNETH, La lutte pour la reconnaissance, op. cit., p. 90. 
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Honneth esquisse déjà les bases pragmatistes qui lieront la reconnaissance à l‟action. Il 

évoque un des piliers du pragmatisme qui précède son extension par Mead au monde social, à 

savoir l‟idée que « l‟homme développe ses capacités à partir des situations où ses actes 

habituels deviennent soudain problématiques »
14

. Les interruptions dans le monde extérieur 

sont ce qui incite un individu à revenir sur les schémas d‟interprétation ou encore sur les 

attentes qui guidaient un comportement jusqu‟alors réussi. Dans une perspective darwinienne, 

ces interruptions lui permettent d‟ajuster ses comportements futurs afin de mieux 

poursuivre les besoins liés à la reproduction et à la survie de son héritage génétique. Mais en 

ce qui concerne l‟expérience de l‟individu, ces interruptions déclenchent une prise de 

conscience des croyances d‟arrière-plan qui opéraient jusqu‟alors de façon inconsciente dans 

son comportement. Pourtant, cette prise de conscience ne donne pas encore lieu à une 

conscience de soi, même si « le caractère subjectif de ses interprétations actuelles »
15

 est 

certes présent, puisque sa propre subjectivité ne figure pas parmi les objets qui lui font 

obstacle. Ces objets du monde extérieur qui empêchent l‟action instrumentale reçoivent 

l‟attention de l‟organisme car c‟est une meilleure compréhension de ceux-ci qui l‟aidera à 

mieux diriger ses actions futures. C‟est seulement lorsqu‟un organisme se trouve confronté à 

une situation d‟interruption dans laquelle figurent d‟autres organismes semblables qu‟il lui 

devient possible de prendre conscience de sa propre subjectivité. En effet, une autre sorte de 

réévaluation des schémas d‟interprétation s‟avère nécessaire dans ce cas pour mieux assurer la 

réussite des actions sociales puisqu‟au contraire des interactions avec le monde extérieur 

« inerte », l‟organisme a la possibilité d‟influer utilement sur l‟action des autres uniquement 

s‟il comprend ce que son propre comportement signifie pour ces autres. Comme le dit Mead, 

« les comportements sociaux efficaces, en revanche, nous conduisent sur un terrain où la 

conscience de nos propres attitudes aide à contrôler le comportement d‟autrui »
16

. La question 

cruciale qui se pose dès lors est de savoir comment un organisme peut comprendre la 

signification sociale de ses actes.  

La réponse à cette question est pour Mead logiquement antérieure à la question de la 

conscience de soi comme un organisme séparé du monde. Elle l‟amène au mécanisme qui 

servira de base pour tout ce qui suit : le mécanisme de l‟adoption des perspectives des autres. 

Pour comprendre la signification que ses actions auront pour autrui, l‟organisme doit pouvoir 

« provoquer en lui-même la réaction que son comportement a suscitée chez son vis-à-vis »
17

. 

Cette capacité aurait été rendue possible au cours de l‟évolution par la forme de 

communication qu‟est le geste verbal car, contrairement à la vue, l‟ouïe permet à l‟organisme 

de percevoir ses propres gestes verbaux de la même façon que son partenaire d‟action
18

. En 

passant de l‟explication phylogénétique à une logique ontogénétique, Honneth affirme avec 

Mead que ce type de prise de conscience de la signification sociale des comportements 

fraye la voie à la conscience de soi ou encore à la structuration de l‟expérience de soi comme 

quelque chose d‟hétérogène au monde extérieur. Certes, une sensation subjective primitive 
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précède, aussi bien phylogénétiquement qu‟ontogénétiquement, la conscience de soi dans le 

sens où l‟entend Mead, mais cette dernière, par sa structure réflexive, permet l‟accès à une 

toute autre gamme de raffinements de la stratégie de survie. L‟organisme devient capable de 

s‟auto-affecter, de se donner lui-même des buts et des règles qui dépassent les instincts de 

survie encodés dans ses gènes. Or, pour que cette structure réflexive se développe, affirme 

Mead, l‟organisme doit pouvoir « se considérer lui-même comme un objet social pour les 

actes de ses partenaires »
19

. Cet organisme qui entreprend ainsi un processus d‟individuation 

le fait en se stimulant lui-même comme il imagine qu‟il stimule l‟autre, et il peut « réagir à ses 

propre stimuli comme il réagit à ceux d‟autrui »
20

. Par ce processus de devenir-objet, 

l‟individu structure l‟espace de l‟expérience subjective, en se définissant lui-même à la fois 

comme le sujet et l‟objet de cette expérience : il commence à s‟expérimenter comme un objet 

pour lui-même, et ceci indirectement, par la perspective symboliquement représentée d‟un 

vis-à-vis. 

Ces expériences de soi qui dépassent la sensation subjective primitive s‟accumulent dans 

la mémoire de l‟organisme avec son individualité naissante et créent un objet persistant 

(quoique toujours changeant) que Mead nomme le « moi ». La distinction fonctionnelle
21

 que 

Mead fait entre le « moi » et le « je » demeure peut-être la trace la plus marquante de son 

œuvre, et c‟est à ce stade qu‟Honneth l‟évoque en poursuivant l‟ontogenèse de la conscience 

de soi. Mead avance que le « je », la « source non réglementée de toutes mes actions 

actuelles »
22

, ne peut jamais se saisir lui-même comme un objet de conscience ; il est plutôt la 

réaction spontanée et éphémère d‟un organisme qui ne peut se connaitre que comme un 

personnage historique. La métaphore d‟un personnage historique évoque les expériences 

encodées dans la mémoire d‟un individu qui se rassemblent sous l‟étiquette du « moi »
23

. 

Ainsi, le « je » d‟un individu ne lui apparaît jamais que dans et par son « moi ». Puisque la 

structuration de la matière psychique en un espace « intérieur » qui porte le nom de « moi » 

requiert préalablement la perception de l‟autre et l‟adoption de sa perspective, Mead affirme 

la primauté du social sur l‟individuel
24

. Un « je » ne peut jamais devenir un objet pour lui-

même que par l‟interaction avec des semblables. Cela ne veut pas dire qu‟une fois le 

mécanisme acquis, l‟individu ne peut pas se représenter comme un objet sans la présence 

d‟autrui, mais simplement que ces interactions premières constituent la condition de 

possibilité de toute réflexivité qui, par la suite, peut s‟exercer de façon autonome. 

Par après, en interagissant avec un nombre grandissant de partenaires, les perspectives 

d‟autrui se généralisent selon ce que Mead appelle l‟« autrui généralisé »
25

. Ceci a pour 
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conséquence que, quand un individu se représente comme un objet, il ne se conçoit plus ainsi 

pour une personne en particulier, mais se forge une idée de comment la société en général le 

conçoit. En s‟appréhendant suivant cette perspective non seulement décentrée mais aussi 

« objectivée », dans le sens où elle ne dépend pas des particularités individuelles d‟un autre 

dont le biais sera toujours personnel, l‟individu accède à une conscience générale de lui-

même
26

. L‟autrui généralisé donne ainsi à l‟individu une compréhension de ce que, toute 

chose étant égale par ailleurs, tel ou tel comportement signifie. Cette compréhension 

n‟empêche pas qu‟il saisisse aussi ce qu‟une action spécifique signifie pour une personne en 

particulier car un individu peut très bien attribuer une signification précise au comportement 

particulier d‟un individu ou d‟un groupe, dont les croyances ou les singularités influent sur la 

signification de l‟action. Cette précision nous permet de rappeler que le stock de souvenirs 

rassemblés dans le « moi » qui amène l‟individu à s‟auto-affecter de façon efficace dans des 

situations sociales n‟équivaut pas à l‟autrui généralisé. Un individu peut donner sens à ses 

propres actions tout autant à travers la perspective de l‟autrui généralisé, qu‟à travers la 

perspective d‟un groupe social, d‟un proche ou encore d‟une personne à part. Le poids qu‟il 

accorde à ces perspectives divergentes dépendra de l‟importance pratique de la perspective en 

question, soit de manière générale dans la matrice des relations, soit dans le contexte 

particulier où s‟inscrit le comportement. 

Alors que l‟individu dépend totalement du contexte social pour qu‟émerge une conscience 

de soi sous la forme d‟un « moi », ce contexte ne joue pas un rôle déterminant dans son 

évolution. Une fois qu‟un enfant apprend à internaliser les réponses d‟autrui et à les évoquer 

de l‟intérieur, il peut entrer en dialogue avec lui-même. Au début, ce dialogue sera explicite et 

même verbalisé à haute voix, comme au stade ludique du play
27

, mais au fur et à mesure, ce 

dialogue s‟internalise et se déroule de plus en plus inconsciemment. Comme le décrit Jean-

Philippe Deranty, « la conscience de l‟adulte est ainsi l‟aboutissement de ce processus 

d‟internalisation du dialogue entre le soi et lui-même, entre un soi qui s‟adresse à la première 

et à la troisième personne »
28

. Suivant les mots de Mead, « [l]e processus demeure social, et à 

tout moment le processus peut devenir personnel »
29

. Il y a donc une évolution interne du 

« moi » qui n‟est jamais le simple résultat des interactions avec autrui. L‟introspection et 

l‟échange intérieur inconscient se conçoivent ainsi comme les produits de l‟interaction sociale 

qu‟ils dépassent et, comme nous le verrons, qu‟ils altèrent. 

Relation pratique à soi, droits et obligations 

Alors que le processus d‟adoption de perspective et de généralisation fournit la base 

logique et l‟ancrage social des rapports de reconnaissance, la valeur morale n‟entre en jeu que 
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dans une deuxième étape où ce même processus va expliquer cette fois l‟acquisition des 

normes. En effet, Honneth renvoie à la distinction entre la relation épistémique à soi et la 

relation pratique à soi, cette dernière ouvrant sur la dimension normative de l‟action par le 

biais des attentes normatives
30

. Chez Mead, la conscience morale passe par deux étapes 

analogues à celles rencontrées dans le développement de l‟identité comprise au sens d‟une 

connaissance de soi moralement neutre. Dans la première étape, l‟enfant reçoit les normes de 

sa communauté via ses partenaires d‟interaction et, à ce stade, son identité morale est 

déterminée « tyranniquement »
31

 par les habitudes de la communauté. La deuxième étape 

consiste dans l‟éloignement du contrôle communautaire et l‟apparition de la créativité morale, 

ce qui met en valeur l‟autonomie morale des individus et explique l‟évolution morale des 

sociétés
32

.  

En passant de la relation épistémique à soi à la relation pratique à soi, l‟enjeu est de 

comprendre comment s‟acquièrent des attentes normatives à la place des « présomptions 

cognitives relatives au comportement de l‟individu »
33

. En expliquant la naissance de la 

faculté morale chez les enfants, Honneth cite Mead pour affirmer qu‟ « un enfant ne peut 

juger son comportement bon ou mauvais que s‟il réagit à ses propres actes avec les mots 

appris de ses parents »
34

. Cette explication de l‟apprentissage du jugement moral reste 

pourtant incomplète dans le contexte d‟une psychologie sociale si fortement influencée par le 

courant pragmatiste. En effet, les mots à eux seuls ne suffisent pas pour que l‟enfant ait une 

raison de vouloir modifier son comportement selon ses notions naissantes du bien et du mal. Il 

faut que l‟apprentissage de ces mots s‟accompagne d‟une meilleure maitrise sur son 

environnement, lui donnant plus de contrôle sur le comportement de ses partenaires 

d‟interaction. Cet écart est comblé pourtant si l‟enfant associe aux mots « bon » et 

« mauvais » une réaction particulière, soit le renforcement positif d‟un sourire ou d‟une 

expression d‟amour, soit une réaction négative comme le haussement de la voix
35

. Ainsi, le 

contrôle que l‟enfant gagne sur son environnement consiste à produire chez ses partenaires 

d‟interaction Ŕ au début, ses parents Ŕ une réaction d‟approbation à la place d‟un châtiment. 

Ce que signifient les mots appris, ce à quoi ils renvoient, ce sont les situations sociales 

auxquelles ils sont associés. Le langage permet à l‟enfant de transporter une certaine 

dynamique d‟interaction en dehors de l‟interaction effective ; il peut dès lors se servir de ce 

vocabulaire moral dans les interactions imaginaires qui se produisent dans la tension 

dialogique entre le « je » et le « moi ». De plus, il peut également les utiliser pour catégoriser 

les réactions d‟autrui qu‟il reproduit en lui-même en prenant leur perspective sans que l‟autre 

exprime explicitement un jugement moral. En reproduisant la réaction d‟autrui, l‟individu 

peut ranger le jugement implicite de l‟autre dans la catégorie de « bon » ou de « mauvais », 
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catégories apprises grâce aux parents ou aux éducateurs et structurées par le vocabulaire 

moral, en associant la réaction de l‟autre à la réaction de ses parents. Ainsi, les jugements 

moraux commencent à venir de tous ses partenaires d‟interaction et ils remplissent petit à petit 

l‟identité morale de l‟individu. Comme dans la relation épistémique à soi, ces jugements se 

généralisent et s‟équilibrent pour que l‟individu arrive à une perspective normative 

généralisée de sa communauté. Il ne se dit plus qu‟un comportement particulier suscitera une 

réaction négative ou l‟approbation chez une personne en particulier, mais plutôt chez tout le 

monde. Il s‟agit d‟un processus continu, qui n‟est jamais achevé pendant que l‟individu est en 

vie et interagit avec autrui, ce qui explique, par exemple, qu‟en s'immergeant dans une autre 

culture dont les perspectives adoptées lui offriront des jugements moraux différents, son 

identité morale peut s‟adapter et s‟acclimater au nouvel environnement. 

Ce mécanisme d‟acquisition de valeurs morales donne ainsi à l‟individu à la fois une 

attente générale quant à la réaction que tel ou tel comportement suscitera chez un partenaire 

d‟interaction et une série d‟attentes sur comment autrui se comportera envers lui. Pourtant, 

contrairement aux attentes uniquement cognitives, ces attentes sont normatives en ceci que 

l‟individu sait que l‟autre a un certain niveau de maitrise de son comportement et que, si cet 

autre n‟agit pas en conformité avec les attentes signalées, cela impliquera que la réaction 

approbatrice n‟est pas importante pour lui. Le respect des attentes normatives à l‟égard de ce 

qu‟on devrait faire montre dès lors un souci de l‟autre à deux niveaux. Premièrement, ce 

genre de situation montre que l‟autre veut que ma réaction soit positive et que je me sente 

respecté et, deuxièmement, cela me fait comprendre que ma perspective a de l‟importance 

pour lui. Si l‟autre bafoue expressément mes attentes normatives, cet acte révèle non 

seulement que mon vécu ne lui importe guère, mais aussi que l‟opinion que je pourrais m‟en 

faire n‟a pas d‟importance pour lui. C‟est ainsi que le respect des attentes normatives se 

trouve déjà caractérisé comme un rapport de reconnaissance :  

[D]ans la mesure où l‟adolescent reconnaît ses partenaires d‟interaction en 

intériorisant leurs attitudes normatives, il peut aussi se savoir lui-même reconnu 

comme un membre de leur système social de coopération. […] En intégrant les normes 

sociales qui réglementent le système de coopération de la communauté, l‟adolescent 

ne découvre pas seulement quelles obligations il doit remplir à l‟égard des autres 

membres de la société, il prend aussi conscience des droits dont il bénéficie, pour 

autant qu‟il peut légitimement s‟attendre à voir respectées certaines de ses exigences.
36

 

Ce double rapport de reconnaissance est ce qui permet à l‟individu de se comprendre 

comme un membre de la communauté. Les droits et les obligations que les membres de la 

communauté ont les uns envers les autres dépassent ce qui est codifié dans les lois de l‟État
37

, 

ce qui fait que ce n‟est pas (seulement) par peur du châtiment physique que les individus 

respectent les attentes normatives des autres, mais également par le double lien de 

reconnaissance qui lie leur identité à celle des autres. Pour qu‟un individu se reconnaisse lui-
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même comme quelqu‟un de respectable, il doit le faire indirectement par la perspective de 

l‟autre et il doit, ainsi, reconnaitre l‟autre comme également respectable en respectant la 

validité de ses attentes normatives. C‟est ainsi que les attentes normatives acquises par le 

processus de socialisation fournissent un sol commun à l‟entente entre individus ainsi qu‟au 

respect de soi que chacun ne peut se procurer que par l‟intermédiaire de l‟autre. 

Pourtant, comme c‟est le cas aussi avec la relation épistémique à soi, la relation pratique à 

soi n‟est que partiellement déterminée par les interactions qui constituent le processus de 

socialisation. Le potentiel créateur du « je » s‟exprime chez Mead comme une exigence de 

faire reconnaître des attentes normatives qui dépassent ce qui est déjà institué dans le système 

de coopération de la communauté dans laquelle l‟individu vit son processus de socialisation. 

Honneth évoque les « écarts créatifs par lesquels nous réagissons quotidiennement aux 

obligations sociales »
38

, écarts qui sont le produit du « je » qui refuse de s‟aligner entièrement 

sur la détermination sociale qui a façonné son « moi ». Une friction s‟instaure ainsi entre le 

« je » et le « moi », friction qui fait naître une identité morale qui n‟est pas identique à celle 

de tous les autres membres de la même communauté. Cette « tension entre la volonté générale 

intériorisée et les exigences d‟individuation […] doit déboucher sur un conflit moral entre le 

sujet et son environnement »
39

. Il s‟agit d‟un conflit qui prend la forme d‟une exigence de 

faire reconnaître une attente normative qui n‟est pas encore répandue dans la société, alors 

que le mécanisme qui mène à la résolution de ce conflit est également celui qui ouvre la voie 

au changement social. 

Pour résoudre la tension entre le « je » et le « moi », Mead postule une opération 

d‟idéalisation par laquelle un individu projette une communauté future fictive en référence à 

laquelle il souhaite vivre. Cette communauté imaginée unifie des normes qui sont susceptibles 

de satisfaire aux exigences du « je » alors que dans l‟esprit de l‟individu, « l‟"autrui 

généralisé" de la communauté réellement existante doit donc céder la place à celui d‟une 

société future, dans laquelle on présume que les exigences individuelles seront accueillies plus 

favorablement »
40

. Ce remplacement de communauté de référence permet à l‟individu de 

« défendre les exigences de son "je" face à son environnement social »
41

 et de garder ainsi un 

certain respect pour lui-même sans l‟approbation de sa communauté réelle. Ensuite, 

l‟individu, dont les réactions spontanées du « je » altèrent la communauté lors de ces 

interactions, pourra avoir une influence qui favorise l‟établissement futur de la communauté 

actuellement fictive, parce que l‟autre adoptera sa perspective qui sera ensuite prise en compte 

dans l‟évolution de sa propre identité morale. De fait, s‟il continue à vivre en référence à cette 

société imaginée, les normes qui la structurent pourront se répandre dans la société présente. 

Si ce mécanisme de projection importe à notre démarche, c‟est parce qu‟il fournit la logique 

de la création des attentes normatives qui ne sont pas acquises par le processus de 

socialisation. 
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Attentes normatives et particularités individuelles 

La référence à Mead dans La lutte pour la reconnaissance ne se limite pas à 

l‟appropriation de la logique d‟interaction, Honneth s‟en sert également pour renforcer la 

différence qu‟il entend établir entre les trois sphères de la reconnaissance. Plus précisément, 

puisque le travail de Mead ne lui offre pas d‟indication sur l‟importance de la confiance dans 

les capacités émotionnelles liées à la sphère de l‟amour
42

, Honneth y cherche une distinction 

entre les sphères du droit et de la solidarité. Honneth affirme ainsi l‟existence « d‟une 

nouvelle classe d‟exigences du "je" […] dont la satisfaction n‟est pas liée à l‟accroissement de 

l‟autonomie personnelle, mais aux possibilités d‟autoréalisation individuelle »
43

. Alors que les 

attentes liées aux droits et aux obligations se caractérisent pour Mead par une symétrie ou une 

égalité dans leur application, il s‟agit, dans le cas de l‟autoréalisation individuelle, d‟une 

exigence de se reconnaitre dans ses différences avec autrui. C‟est de cette manière que 

l‟individu arrive à une conscience de sa singularité et à se distinguer des autres sujets. 

Pourtant, pour atteindre une vision de ses différences, il ne lui suffit pas de se montrer lui-

même directement, car l‟image que l‟individu se forge de lui-même passe par la perspective 

qu‟il attribue à ses partenaires d‟interaction. Comme l‟affirme Mead, « [p]uisque notre soi est 

social, […] c‟est un soi qui se réalise par sa relation avec autrui. Il faut que les autres 

reconnaissent qu‟il a les valeurs mêmes que nous souhaitons lui voir posséder »
44

. 

Afin de justifier cette nécessité de voir reconnaître les particularités de chacun, Honneth 

évoque la notion d‟autoréalisation qu‟emploie Mead et il la définit comme « le processus qui 

permet à un sujet de développer des capacités et des caractères au sujet desquels les réactions 

de ses partenaires l‟amènent à penser qu‟[il possède] une valeur unique pour son 

environnement social »
45

. Cette idée de faire reconnaître une valeur unique, de montrer un 

aspect qui nous rend irremplaçable et d‟une certaine manière supérieur aux autres, est selon 

Mead un besoin commun à tous les êtres humains ; même ceux qui manifestent une humilité 

authentique par rapport à ce qui les rend effectivement supérieurs, sous un angle particulier, à 

leurs semblables, éprouvent « une satisfaction particulière » en voyant reconnues leurs 

particularités louables comme telles
46

. Ce besoin se présente chez Mead, comme chez 

Honneth, sous la forme d‟un constat et, s‟il s‟agit d‟un véritable besoin, ce sera en tant que 

condition pour faire émerger ou faire développer précisément ces capacités particulières. 

Mead affirme que nous éprouvons beaucoup de plaisir en imaginant des capacités que nous 

aimerions acquérir et, de même, il parle d‟un désir que nous avons de nous reconnaître dans 

nos différences avec autrui. À ce stade, si le « besoin » en question en est véritablement un, 

c‟est parce que, explique Mead à partir d‟une logique darwinienne, le désir de faire 

reconnaître sa supériorité aurait poussé les hommes à développer des capacités de plus en plus 

supérieures, ce qui assure la survie du groupe dans lequel ces capacités sont exercées et ce qui 
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amène à des changements effectifs dans ses pratiques
47

. La supériorité et sa reconnaissance ne 

sont pas des fins en soi, elles renvoient à la préservation du soi et du groupe.  

Le groupe ou la communauté revêt ainsi une importance majeure, et ceci pour une double 

raison. Tout d‟abord, ce sont les fins de la communauté qui définissent l‟horizon en vue 

duquel la valeur d‟une capacité se mesure. À titre d‟exemple, si la survie d‟un groupe dépend 

des techniques de construction de logements facilement déplaçables, un maçon extrêmement 

habile dans la construction de bâtiments très solides mais impossibles à déplacer ne verra pas 

reconnues ses capacités comme ayant une valeur pour le groupe supérieure à celle des 

capacités d‟un maçon moyen qui construit la bonne sorte de logement. À cela s‟ajoute de 

nouveau la centralité de l‟autre pour la constitution de l‟identité ; pour qu‟un individu voie ses 

particularités comme ayant de la valeur, il doit le faire à travers la perspective de l‟autre. 

Ainsi, « à la lumière des valeurs communes, [le sujet peut] se comprendre comme une 

personne présentant pour toutes les autres une signification unique »
48

.  

Pourtant, Honneth ne se satisfait pas de ce modèle. Il attribue un but théorique à Mead et 

expose par la suite la solution pour atteindre ce but. Honneth affirme qu‟« on voit aisément 

que Mead […] cherche à dissocier les présupposés intersubjectifs de l‟autoréalisation 

individuelle des prémisses axiologiques propres à telle ou telle communauté particulière »
49

. 

Honneth avance ainsi que Mead cherchait dans l‟expérience du travail socialement utile une 

forme de l‟autrui généralisé sur laquelle l‟influence des valeurs collectives d‟une société serait 

minimisée tout en dépassant la relation des droits et des devoirs mutuels des membres de la 

communauté qui ne permet pas aux sujets de se saisir dans leur particularité. Cependant, selon 

Honneth, cette tentative échoue parce que les objectifs de la communauté, lesquels définissent 

ce qui constitue un travail socialement utile, ne sont pas indépendants de ses valeurs éthiques 

de cette communauté ; ces objectifs ne sont justement pas objectifs ! Ce qu‟Honneth veut 

conceptualiser pour résoudre le problème qu‟il attribue à Mead, c‟est « un "bien commun" qui 

permette pareillement à tous les sujets de prendre conscience de leur valeur pour la 

communauté, sans néanmoins les empêcher de se réaliser de façon autonome »
50

. Honneth 

cherche ainsi une via media entre la solidarité et la liberté individuelle, entre le 

communautarisme et le libéralisme. 

Revenons à ce qui nous intéresse plus particulièrement, à savoir dégager un modèle clair 

d‟interaction axé sur la reconnaissance. Jusqu‟ici, nous avons parcouru le champ des droits et 

des devoirs ainsi que le champ des particularités individuelles. Le champ du droit offre une 

réponse précise à la formation des attentes normatives, mais le champ des particularités se 

base, quant à lui, sur un argument moins solide, celui qui revendique le désir de chacun de se 

savoir supérieur, sous un angle particulier, à ses concitoyens. Ce désir possède une certaine 

utilité s‟il amène l‟individu à développer ses capacités car, dans le cas contraire, son existence 

s‟explique par un simple constat. Le développement des capacités peut clairement être 
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considéré comme un but en soi, mais il faut encore s‟interroger sur les liens entre le désir lié à 

la capacité et le développement de celle-ci, entre la déception du désir et une perte de capacité 

et entre le désir et l'attente légitime de le voir satisfait. Comme nous allons le voir, la question 

de la légitimité des attentes pose des problèmes sérieux à l‟éthique de la reconnaissance. En 

effet, chez Honneth, ce désir de voir reconnues ses capacités comme ayant une valeur unique 

peut devenir une attente normative, une exigence qui, si elle est déçue, crée une expérience de 

l‟injustice. 

Il reste à traiter la première sphère de la reconnaissance, celle qui ne trouve pas ses 

fondements chez Mead, afin de voir la forme que prennent les attentes qui y sont liées. Cette 

sphère de l‟amour dont Honneth trouve les premières esquisses chez le jeune Hegel trouve 

son ancrage post-métaphysique dans la théorie de la relation à l‟objet chez Donald Winnicott. 

En décrivant le passage d‟un stade de symbiose entre l‟enfant et la mère à un stade 

d‟indépendance où la mère et l‟enfant se reconnaissent comme des individus indépendants 

dans leur existence mais mutuellement dépendants de l‟amour de l‟autre
51

, Honneth vise à 

établir une première catégorie de la reconnaissance plus importante que les deux autres. 

L‟importance de cet amour, que la mère doit prouver en résistant aux attaques et aux 

provocations de l‟enfant
52

, c‟est qu‟il érige une « capacité d‟être seul », capacité qui provient 

de la confiance dans le fait que va persister l‟amour de la mère et son souci pour le bien-être 

de l‟enfant ainsi que pour ses besoins même quand elle ne sera pas présente
53

. Cette confiance 

se forge moyennant la création d‟un objet psychique, ce qui permet à l‟enfant, « sans crainte 

d‟être abandonné, [de] suivre ses pulsions intérieures, et [de] tenter de les explorer d‟une 

manière créative, ouverte à l‟expérience »
54

. Cette capacité d‟être seul, Honneth la traduit par 

la suite en une confiance en soi et l‟interprète plus loin comme la « confiance que le sujet a 

acquise […] en sa capacité à coordonner son corps de façon autonome »
55

. Honneth affirme 

que cette première relation d‟amour structure les relations amicales et d‟amour à venir
56

, ces 

dernières représentant « idéalement une symbiose réfractée par la reconnaissance »
57

 et qu‟il 

existe ainsi un besoin de sollicitude émotionnelle qui dure toute la vie de l‟individu. Si nous 

reformulons ce besoin en termes d‟attentes normatives, nous en arrivons à l‟attente d‟un 

individu de voir reconnus ses besoins et ses désirs comme ayant une valeur unique pour une 

autre personne. En associant ces attentes dans un autre ouvrage à l‟éthique du care
58

, Honneth 

montre l‟asymétrie qu‟elles peuvent prendre. En effet, à l‟intérieur d‟une relation d‟amour 

s‟établissent des attentes de sollicitude qu‟un individu veut voir respectées même si, pour une 

raison quelconque, il n‟est pas dans une position de rendre la pareille. Il s‟agit ici d‟une 
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asymétrie quantitative différentes de l‟asymétrie qualitative de la sphère de la solidarité
59

 car, 

dans ce cas, ce que les individus proches attendent de voir reconnu est certes la même chose 

mais le souci qu‟ils démontrent pour les besoins de l‟autre peut varier quantitativement selon 

les situations.  

Nous arrivons ainsi à trois formes différentes prises par les attentes normatives qu‟un 

individu peut attendre de voir respectées par ses partenaires d‟interaction. Dans la première 

sphère (amour), nous venons d‟étudier les attentes concernant l‟importance que soient 

reconnus les besoins et les désirs de l‟individu par un nombre restreint de personnes. La 

deuxième sphère inclut, quant à elle, des attentes symétriques au respect des droits et des 

obligations, mais qui dépassent ce qui est exigé par le code légal tout en l‟incluant. Enfin, 

dans la troisième sphère, les attentes normatives consistent à exiger que l‟autre reconnaisse 

certaines qualités ou capacités particulières de l‟individu comme ayant une valeur unique ou 

comme étant, en quelque sorte, irremplaçables. Ces attentes s‟acquièrent par le processus de 

socialisation tout au long duquel l‟individu adopte la perspective de ses différents partenaires 

d‟interaction pour ainsi assimiler les normes qui sont au centre de ces attentes dans la partie 

de son « moi » que Honneth nomme la relation pratique à soi. Si les autres sont les donateurs 

des normes (à l‟exception des normes créées dans la projection imaginaire), ils sont également 

ceux qui sont susceptibles de décevoir les attentes, une situation qui mène à l‟expérience de 

l‟injustice Ŕ ce que Honneth nomme l‟« expérience morale »
60

.  

Identité morale et autonomie 

Dans la théorie honnethienne, le lien entre la reconnaissance et l‟autonomie s‟exprime le 

plus clairement dans sa dimension négative, laquelle sera traitée dans le chapitre suivant. 

Toutefois, nous pouvons d‟ores et déjà en tenter une expression positive à cette étape. 

La liberté intérieure ou l‟autonomie n‟est rien d‟autre que la capacité de suivre sa loi 

autodonnée. Loin des débats sur l‟existence oui ou non du libre arbitre, l‟autonomie est ici 

conçue comme une capacité qui se développe sous certaines conditions et qui permet de 

rompre avec un déterminisme social qui réduirait tout agir à des réactions aux évènements 

extérieurs. Cette conception est également séparée des conceptions négatives de la liberté qui 

ne prennent en compte que l‟absence d‟obstacles extérieurs à une action fondée par un désir 

ancré dans l‟individu. Il s‟agit de la capacité de s‟auto-affecter à travers sa propre conception 

du bien. 

Cette capacité d‟auto-affectation dépend, en premier lieu, d‟un certain rapport pratique à 

soi, où l‟on se pose comme un agent moral. Or, pour développer un tel rapport et construire 
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l‟espace pour une telle identification à l‟agence morale, il faut, selon la logique meadienne, 

parvenir à se percevoir comme un agent moral à travers les yeux de l‟autre, suivant la voie 

tracée par le développement de la conscience de soi comme un être séparé du monde. 

L‟agence morale repose selon ce modèle sur une compréhension de soi comme d‟un être pour 

qui la question de la valeur de ses actions se pose
61

. Pour s‟affecter grâce à une règle à 

laquelle on accorde une certaine légitimité, il faut se voir comme un être dont les actions sont 

à justifier. Laissant en suspens pour le moment la question du contenu des normes ou de leurs 

critères de légitimité, c‟est ce rapport qui fournit la motivation morale : l‟inclination intérieure 

à agir selon sa représentation du bien. Bien entendu, il faut également donner une direction à 

cette motivation via une compréhension de ce qui constitue une action bonne dans un contexte 

donné. Sans ce réservoir normatif qui sert de guide interprétatif de la valeur des actions, la 

motivation demeure aveugle. 

La thèse qui fonde cette conception de l‟autonomie est que ses deux composantes Ŕ la 

motivation et l‟identité morales Ŕ ne peuvent se construire que dans les relations avec autrui. 

Selon la reprise honnethienne de Mead, il faut que l‟autre impute le statut d‟agent moral à 

travers son attitude envers l‟enfant pour que celui-ci puisse se l‟approprier par la suite. 

Comme la conscience épistémique de soi, le rapport à soi comme un être moral est 

inimaginable sans ancrage dans un réseau relationnel à même de fournir une image préalable 

de l‟agence morale qui est encore à conquérir. De même, ce réservoir normatif, modifiable à 

l‟infini dans la tension entre le « je » et le « moi » qui se décharge dans la projection 

imaginaire d‟un système moral qui respecterait mieux les attentes normatives de tout le 

monde, il faut le recevoir depuis l‟extérieur Ŕ en adoptant la perspective des autres Ŕ avant de 

la prendre en charge. Rien n‟empêche la reprise individuelle par la suite des deux 

composantes de l‟autonomie, le rapport à soi comme un être moral constituant l‟identité 

morale et l‟ensemble des représentations du bien formant la motivation, mais cette reprise 

nécessite une construction relationnelle avant de passer le relais. 

Un petit détour par la théorie de l‟autodétermination issue de la psychologie 

motivationnelle contemporaine aidera à étayer ce constat. Edward Deci et Richard Ryan 

dressent une gamme de sources motivationnelles allant de l‟amotivation jusqu‟à la motivation 

intrinsèque et passant par quatre degrés de motivation extrinsèque
62

. Ils posent qu‟avec l‟âge, 

la plupart des comportements sociaux se régulent grâce à un degré croissant d‟autonomie, 

bien que ce processus n‟ait rien d‟inévitable. Leurs études soulignent d‟ailleurs à maintes 

reprises le rôle positif que joue l‟action autonome dans le bien-être des individus, comme dans 
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l‟apprentissage ou dans les relations, etc. Si de tels résultats pourraient renforcer le poids 

normatif d‟une théorie critique cherchant à cerner les conditions sociales de l‟autonomie, nous 

évoquons leur modèle ici plutôt pour réaffirmer la non-contradiction entre l‟imputation 

extrinsèque (et relationnelle) des règles et le développement d‟un rapport à soi capable de 

soutenir l‟action autonome. En effet, cette gamme de source motivationnelles est à 

comprendre non pas comme décrivant des stades, au sens de Kohlberg, qui seraient atteints 

une fois pour toutes ou pas, mais plutôt comme des couches successives d‟agence qui 

deviennent accessibles à travers le développement sans pourtant s‟imposer une fois 

expérimentées
63

. Les mêmes règles, suivant non seulement l‟intégration continue dans la 

compréhension de soi mais aussi le contexte d‟action et les éléments motivateurs variés qui 

sont présents
64

, peuvent se vivre soit comme des injonctions suivies à contrecœur soit comme 

des principes qui rendent joyeuse l‟action qui les accomplit. Si les enfants manifestent déjà de 

la motivation intrinsèque dans le jeu libre, l‟alignement sur cette motivation avec les normes 

permettant le respect des autres Ŕ et l‟accomplissement de leur propre agir autonome Ŕ 

requiert un travail d‟intériorisation continue qui doit commencer par l‟imputation extrinsèque.  

Résumons le point atteint dans notre développement. Le problème de la reconnaissance, 

dans sa formulation positive, est celle de la création intersubjective d‟un rapport à soi 

producteur d‟une motivation intrinsèque à agir selon sa conception du bien. Il ne s‟agit pas de 

la création d‟une identité substantielle positive à maintenir au long de la vie, mais plutôt du 

développement d‟une relation dynamique à soi qui motive à déchiffrer et à adopter, dans les 

contextes changeants de la vie, une posture qui incarne les normes dont la légitimité est 

reconnue au point d‟amener jusqu‟à un sentiment d‟identification avec celles-ci.  
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Conclusion 

L‟apport premier des théories contemporaines de la reconnaissance est d‟avoir démontré 

avec une grande finesse descriptive 1/ que la liberté intérieure Ŕ la capacité à suivre sa loi 

autodonnée Ŕ dépend d‟un rapport positif à soi, lequel est construit en relation avec autrui, et 

2/ que ce rapport positif peut être ébranlé par des chocs externes de nature relationnelle, 

inhibant dès lors l‟autonomie de la personne. 

En effet, l‟autonomie personnelle a besoin d‟un rapport positif à un soi qui sert de socle 

pour la responsabilité à l‟égard d‟une communauté affectée par ses actions. Sans une telle 

assise morale, la question de la valeur morale de nos actions ne peut se poser. Le soi est tenu 

par un système d‟orientations éthiques jugées légitimes Ŕ l‟identité morale Ŕ qu‟il s‟agit 

d‟interpréter dans chaque contexte doté d‟une éthicité, où l‟usage de ma liberté pourrait 

contraindre celle des autres. Un rapport positif à un système éthique, dont la légitimité est 

continuellement mise à l‟épreuve par l‟ouverture à l‟intérêt de l‟autre, fournit la base d‟une 

motivation intrinsèque à agir selon ce que ce système demande. Un accord entre l‟élan 

d‟action qui veille à la liberté des autres et celui qui surgit spontanément de l‟image de soi 

rend libre par l‟autolimitation désirée.  

Mais, le rapport positif à l‟identité morale est particulièrement vulnérable aux 

perturbations sociales. Le fait de nous voir trop souvent dans la perspective imaginée de 

l‟autre comme un être dévalorisé nous éloigne de l‟identification positive à l‟ordre moral que 

nous attribuons au monde. En outre, certaines conditions institutionnelles peuvent menacer 

l‟intégrité formelle du rapport à soi, en le confinant à un rôle monolithique ou en l‟éparpillant 

via une série irréconciliable d‟identifications. 

Autant il est utile de garder ces menaces sociales et institutionnelles à l‟esprit et de 

favoriser quand on peut des conditions plus propices au bien-être identitaire, autant il est 

impossible d‟éliminer les chocs subis. De ce point de vue, les théories contemporaines de la 

reconnaissance sont peut-être trop ambitieuses. La finesse langagière nécessaire pour 

appréhender les contours des dynamiques effectivement débilitantes ne permet d‟éviter dans 

l‟action que les dérives les plus flagrantes. Le caractère subtil et fuyant d‟une majorité de 

menaces concernant le rapport à soi les rend hors de portée de l‟action concertée directe ; elles 

sont donc apolitiques. Les microprocessus sociaux ont un ancrage institutionnel difficilement 

visible et une part de la systématicité de toute méconnaissance vécue s‟enracine dans des 

régularités interprétatives subjectives. Si on peut toujours faire mieux, le paysage social est 

impossible à parfaire et des menaces identitaires existeront donc toujours.  

Si les chocs inévitables de la vie peuvent ébranler le rapport positif à soi, les deux écueils 

identitaires structuraux n‟ont pas besoin de contact avec une pathologie sociale spécifique 

pour se développer. La rigidité ainsi que l‟éparpillement identitaire constituent des menaces 

structurelles à l‟encontre de l‟autonomie dans un monde en constant changement, où des 
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modifications contextuelles ne cessent d‟altérer la signification des identifications. La rigidité 

identitaire, c‟est l‟incapacité d‟écouter : le refus d‟être ouvert à la déstabilisation de ses 

catégories interprétatives pour comprendre ce que l‟autre exprime. Elle constitue un danger 

particulièrement fort à l‟encontre de l‟autonomie, parce qu‟elle décommande la vérification 

des attentes normatives par l‟adoption des perspectives et qu‟elle compromet la valence 

positive du rapport à soi dès lors fatalement attaché à une image substantielle qui risque de ne 

plus correspondre positivement au contexte si celui-ci change. Du côté de l‟éparpillement, on 

assiste à l‟incapacité de trouver une voix qui soit la sienne : un soi qui sert de socle à 

l‟attribution de la responsabilité. Celui qui n‟arrive pas à saisir une instance interne qui 

perdure dans le temps (malgré sa transformation continue) peut difficilement se poser la 

question de ce qu‟il devrait faire au-delà de ses besoins ou de ses désirs immédiats ; « est-ce 

que cette action est conforme à la destinée éthique que je me donne ? », cette question n‟a pas 

de sens sans continuité narrative.  

Alors que ces dommages identitaires peuvent trouver une source causale partielle dans 

certaines conditions institutionnelles, nous pouvons également identifier sur le chemin vers 

chaque écueil structurel un lien négatif avec les deux composantes « internes » de la 

réflexivité : un manque d‟outils techniques (les compétences identitaires) et un manque 

d‟attention au caractère non-prédonné du soi. 

Quant aux compétences identitaires, nous avons vu comment l‟ouverture à l‟autre, 

nécessaire pour développer un rapport positif et continuellement transformateur à soi, repose 

idéalement sur une série d‟outils cognitifs. Du côté de la rigidité, ces compétences 

interviennent dans la déstabilisation des significations sédimentées, dans la multiplication des 

images de soi perçues comme vraisemblables et dans l‟écoute des flux affectifs pour en tirer 

le potentiel cognitif qui peut nourrir une démarche réflexive. Les compétences identitaires 

préviennent également l‟éparpillement en tissant imaginairement des trames narratives 

porteuses de continuité et limitant les lubies par la capacité critique.  

Néanmoins, comme nous l‟avons répété, ces compétences risquent de tourner à vide, 

voire de travailler à contresens, sans l‟attention continue et vigilante à la non-identité de soi à 

soi. La rigidité identitaire trouve un allié premier dans l‟imagination narrative si celle-ci n‟est 

pas déployée sous l‟égide de la non-identité constitutive du sujet, car une imagination aiguisée 

permet d‟avoir rapidement disponibles des récits explicatifs ad-hoc qui protègent l‟image que 

l‟on refuse de mettre en question. De même, les compétences émotionnelles peuvent être 

mobilisées pour réguler des flux affectifs porteurs d‟un message déstabilisateur afin de 

l‟ignorer, plutôt que d‟en extraire le « potentiel cognitif ». En ce qui concerne l‟éparpillement, 

la croyance en un « vrai soi » peut déclencher une quête sans fin. Si l‟effort requis tôt ou tard 

pour maintenir n‟importe quelle position identitaire est interprété comme le signe que l‟on 

s‟est simplement trompé, la porte s‟ouvre à un cycle infini d‟engagements et de 

désengagements, où l‟échec constitue la seule unité thématique. 

Pour faire face au problème identitaire et pour outiller tout un chacun à maintenir 

l‟équilibre entre l‟engagement et la liberté, nous avons dès lors conçu une éducation qui 
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répond aux deux volets de la transformation réflexive du rapport à soi : les compétences 

identitaires et un rapport sain de croyance en la transformabilité constitutive de tout sujet.  

Cette éducation concerne surtout le développement d‟un type d‟écoute qui permet 

l‟adoption de perspectives différentes. L‟adoption de la perspective de l‟autre est un idéal vers 

lequel peut tendre un ensemble de pratiques : simulatrices-imaginaires, dialogiques, 

émotionnelles, autocritiques, etc. Si l‟on ne peut jamais « prendre » la perspective de l‟autre, 

nous pouvons nous en approcher, mais ce travail est souvent conditionné par une 

déconstruction des catégories qui structurent notre propre perspective. C‟est ainsi que nous 

avons insisté sur le rôle des compétences identitaires dans la déstabilisation des significations 

spontanément attribuées aux mots de l‟autre, afin de nous rendre attentif à la différence 

potentielle dans sa façon de voir le monde, ce qui nous révèle du même coup la contingence 

de la nôtre.  

Sans une véritable ouverture à l‟autre Ŕ une posture techniquement étayée de faillibilité 

critique Ŕ, les dynamiques de la reconnaissance risqueront toujours de contribuer à l‟une ou 

l‟autre forme de déterminisme social. Au pôle de la rigidité, la fixation identitaire menace de 

limiter notre champ perçu d‟actions par une image identitaire que nous n‟avons pas 

consciemment choisie. Les déformations identitaires des chocs reçus risquent encore de 

s‟exagérer avec chaque itération irréfléchie sans la force vibratoire qu‟apportent l‟altérité et la 

croyance que les choses peuvent être autrement. En revanche, que ce soit pour fuir des 

dommages passés indicibles ou pour trouver, enfin, cette identité véritable chez celui qui 

n‟arrive pas à tisser une trame narrative suffisamment cohérente de soi, il manque le noyau de 

l‟agence : un soi porteur de responsabilité dans le temps. Balayé par les vents comme dans ce 

dernier cas ou confiné dans une image figée de soi comme dans le cas de la rigidité, on perd 

sa capacité d‟agence, en restant poussé à agir en fonction d‟une image de soi non 

réflexivement choisie. Si ces tendances se produisent à l‟échelle sociétale, nous marcherons 

aveuglement ensemble vers l‟avenir. 

Aujourd‟hui, il est douteux que les écoles soient positionnées de la manière la plus à 

même d‟outiller le travail identitaire qui s‟impose au long de la vie entière. Si une 

psychologie éducative qui encourage le traitement des problèmes dits « mentaux » sous un 

paradigme médical, sans prendre en compte les effets de retour des diagnostics sur le rapport 

à soi, constitue un obstacle à prendre en compte, celui-ci est peut-être considéré comme 

secondaire par rapport au problème de la gouvernance scolaire. L‟autorité légitime des 

enseignants est ce qui permet à ceux-ci de s‟investir dans une démarche réflexive qui les 

amène à modéliser la transformabilité du soi tout en les ouvrant aux possibilités de 

développement des élèves par l‟écoute de leur désir d‟apprendre. Cette autorité et l‟attention 

qu‟elle soutient sont mises en péril autant par les distractors comme les tâches administratives 

excessives que par tout ce qui empiète sur l‟autonomie professionnelle, c‟est-à-dire sur 

l‟autogestion collective des conditions de travail. 

L‟école n‟arrive plus à fournir les bases d‟une autonomie saine de l‟enseignant. La 

vérification constante des prestations exprime une peur de l‟inconnu, une sorte d‟angoisse 

épistémique qui pousse à tout contrôler. Un tel régime agit comme si le chaos était synonyme 
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de la destruction. Or, le chaos Ŕ l‟indéterminé Ŕ est nécessaire pour l‟innovation créatrice qui 

permet de faire face aux contextes de vie changeants. La créativité a besoin d‟ordre et de 

chaos pour porter ses fruits : sans le chaos, tout écart est exclu d‟emblée et, sans l‟ordre, les 

efforts créateurs se dissipent. Une surconcentration sur l‟un des deux pôles mène tôt ou tard à 

l‟autodestruction et il faut un équilibre entre l‟ordre et le chaos pour qu‟un désir de créer 

puisse s‟épanouir. Un investissement dans la véritable responsabilité professionnelle des 

enseignants constitue justement un moyen de diminuer le caractère oppressant d‟un régime 

managérial qui étouffe la vie, sans pour autant sombrer dans les dimensions destructrices du 

chaos. 

Le monde ne cesse de changer et les contextes scolaires doivent être les premiers à 

s‟adapter, afin d‟outiller tout nouvel être humain à rester résilient face à l‟inconnu, à 

l‟inconnaissable et à l‟inattendu. La résilience demande une part de diversité et une part de 

souplesse : celui qui mise tout sur une identité particulière se met en péril si son pari ne 

marche pas et la diversité des identifications passe par l‟ouverture à l‟altérité, ce qui implique 

une mise en suspens des significations spontanément attribuées. 

Les conditions que notre ère pose au développement identitaire font d‟un rapport sain à 

l‟indétermination un levier premier de l‟émancipation. Au-delà de l‟incorporation des 

compétences identitaires qui soutiennent techniquement ce rapport, les enseignants peuvent 

encourager son développement en démontrant la valeur qu‟ils attribuent à l‟incertain, que ce 

soit en valorisant les questions et les prises responsables de risque ou en étant transparents à 

l‟égard de leur propre incertitude. Une telle posture requiert néanmoins une institution qui 

soutient leur autorité, par exemple auprès des parents ou d‟une autorité supérieure, au lieu de 

la miner. Un enseignant qui se sent tout seul au centre d‟un réseau normatif où tous les 

regards sont portés vers lui sera bien plus susceptible de se rabattre sur des postures 

défensives, où la légitimité de son occupation de rôle se défend par l‟affirmation de certitudes. 

De même, du côté pédagogique, la littérature et la poésie peuvent être revalorisées pour 

ce qu‟elles apportent à l‟ouverture interprétative. La forme narrative excelle, en effet, dans sa 

capacité à nous rendre sensibles aux multiples significations que peuvent prendre les mêmes 

évènements ou les mêmes mots. Cette ouverture sémantique peut alors être équilibrée par 

l‟ancrage épistémique fort qu‟offre la maîtrise profonde d‟un sujet, comme dans le 

programme d‟apprentissage en profondeur chez Egan ou avec la traduction parfaite d‟un seul 

texte chez le Jacotot de Rancière
65

. Une telle initiative apprend comment la connaissance 

fonctionne pour ne pas que, dans une posture d‟indécidabilité sémantique, on fétichise 

l‟ignorance. Cet ancrage dans la connaissance profonde d‟une chose permet également de 

travailler sur les croyances en l‟infériorité de sa propre intelligence qui, selon Rancière
66

, 

abrutit le peuple : montrer à tout un chacun qu‟il peut maîtriser une chose constitue un 

premier pas vers la déconstruction de la croyance dans le caractère essentiel de l‟intelligence.  

Constituer un corps plus grand d‟enseignants professionnels mieux payés et travaillant 

dans de meilleures conditions, conditions qu‟eux-mêmes établiraient, serait un énorme 
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investissement. Mais c‟est un investissement qui se remboursera tout d‟abord en prévenant les 

aberrations politiques qui se greffent sur la prédation idéologique, laquelle répond à 

l‟insuffisance identitaire. De fait, le populisme contemporain, soutenu par des technologies 

psychographiques, pervertit les fractures sociales naturelles et sans valence politique pour en 

faire des clivages identitaires. De même, la taquinerie anodine autour des différences peut 

prendre un tout autre ton quand elle est répercutée par la meme culture dont la forme 

communicationnelle évoque un enjeu politique tout en oblitérant le contexte social Ŕ avec ou 

sans la participation d‟acteurs tiers organisés. 

La rigidité identitaire rend particulièrement vulnérable à ce genre d‟attaque à la 

démocratie. Dans le cas américain actuel, la partie républicaine a noué une identité commune 

avec un grand nombre de chrétiens. Or, les valeurs chrétiennes à la base de cette identification 

substantielle ne sont plus traduites en action politique par la partie soutenue : la forme et le 

contenu de l‟identité ne se combinent plus d‟une manière qui exprime au mieux les 

identifications éthiques délibérées. Il est choquant de voir combien une population de 

chrétiens dévoués peut soutenir avec un tel enthousiasme un homme dont la vie entière est un 

affront à leurs valeurs déclarées. La souplesse nécessaire pour surmonter une contradiction 

aussi dangereuse concerne les dimensions substantielles et narratives de l‟identité, afin de 

rendre possible une déviation imprévue dans le récit de soi, de s‟autoriser à laisser derrière soi 

des identifications substantielles fortes devenues incompatibles avec ses convictions éthiques 

et de imaginer une gamme plus grande de nouvelles images possibles du soi, ainsi que les 

chemins possibles pour y arriver. 

La liberté offerte par l‟individualisme contemporain demeure un cadeau empoisonné sans 

une éducation qui prépare à la réflexivité identitaire. La légitimité et la reproduction continue 

des régimes démocratiques dépendent des efforts maximaux pour éduquer toute nouvelle 

génération à la liberté intérieure. Les mutations technologiques et sociétales récentes comme 

l‟internet ne font que rendre plus urgent cet impératif éducatif. Dans un monde où nos 

décisions exercent un pouvoir inédit sur le façonnement du rapport à soi, nos choix d‟être 

comptent plus que jamais et nous devons outiller tous nos citoyens futurs à poser ces choix 

avec attention et compétence.  
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